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Esta investigación analiza la percepción del conflicto en tres 
comunidades de aprendizaje para explorar el significado que 
atribuyen al término conflicto y averiguar con qué escenarios 
asocian su aparición. La metodología reside en la perspectiva 
comunicativa crítica y las técnicas han sido los relatos y las en-
trevistas. Los resultados indican que el conflicto se considera 
un hecho natural que en ocasiones deriva en comportamien-
tos agresivos y que hay espacios que facilitan su aparición. Las 
conclusiones reflejan la necesidad de contemplar la dinámica 
procesual del conflicto y ofrecer contextos educativos en los 
que experimentar y aprender a gestionar las emociones.
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Abstract
This research analyzes the perception of 
conflict in three learning communities to 
explore the meaning they attribute to the 
term conflict and to find out in which sce-
narios they associate their emergence. The 
methodology follows a critical communi-
cative perspective and the techniques are 
stories and interviews. Results indicate that 
conflict is considered a natural fact that 
sometimes results in aggressive behavior 
and that there are spaces that facilitate its 
emergence. We concluded that there is a 
need to contemplate the processual dy-
namics of conflict and offer educational 
contexts in which to experiment and learn 
to manage people's emotions. 
Mots clés
Conflit ; éducation primaire ; 
communautés d'apprentissage ; recherche 
communicative critique ; dialogue
Résumé
Cette recherche analyse la perception de 
trois communautés d'apprentissage sur la 
signification attribuée au terme conflit, 
on enquête sur quels scénarios les com-
munautés associent son apparition. La 
méthodologie se base sur la perspective 
communicative critique et les techniques 
ont été les récits et les entretiens. Les 
résultats indiquent que le conflit se consi-
dère comme un fait naturel qui parfois 
dérive en comportements agressifs et qu'il 
y a des espaces qui facilitent son appari-
tion. Les conclusions montrent le besoin 
de contempler la dynamique processuelle 
du conflit et fournir les contextes éducatifs 
dans lesquels expérimenter et apprendre à 
gérer les émotions.
Palavras-chave 
Conflito; educação primária; comunidades 
de aprendizagem; pesquisa comunicativa 
crítica; diálogo
Resumo
Esta pesquisa analisa a percepção do confli-
to em três comunidades de aprendizagem 
para explorar o significado que atribuem 
ao termo conflito e averiguar com que ce-
nários associam seu aparecimento. A meto-
dologia reside na perspectiva comunicativa 
crítica e as técnicas têm sido os relatos e 
as entrevistas. Os resultados indicam que o 
conflito se considera um fato natural que 
em ocasiões deriva em comportamentos 
agressivos e que há espaços que facilitam 
seu aparecimento. As conclusões refletem 
a necessidade de contemplar a dinâmica 
processual do conflito e oferecer contextos 
educativos nos quais se experimente e se 









































El conflicto es un tema que no pasa de moda y que está presente en 
las instituciones, en general, y en la escuela, en particular. La escuela se 
caracteriza por convivir cotidianamente con diferentes tipos de conflicto. 
Pero ¿qué significado tiene este concepto para los participantes en el con-
texto escolar? La orientación positiva del conflicto y los planteamientos del 
aprendizaje dialógico implementados en las comunidades de aprendizaje 
(CCAA) nos ayudan a descubrir cómo se puede abordar el conflicto desde 
su detección al implicar a la comunidad educativa para ir construyendo una 
convivencia educativa intercultural e inclusiva en el centro (Flecha-García & 
García-Yeste, 2007; Leiva-Olivencia & Escarbajal-Frutos, 2011; Pérez-Galán, 
2009; Vargas & Flecha, 2000). Pero, hasta el momento, no se ha hecho hin-
capié en cómo percibe el conflicto la comunidad educativa, qué significado 
le da y con qué otros conceptos lo vincula. 
Esta preocupación no es baladí, dado que la percepción que tienen 
los participantes en CCAA puede aportar conocimiento sobre el tema que 
ayude a mejorar las actuaciones de éxito, orientadas a hacer del conflicto 
una herramienta pedagógica al servicio del cambio y la transformación 
tanto individual como grupal. 
Aproximación conceptual al conflicto como posibilidad  
de cambio y transformación
La percepción del conflicto varía según el paradigma educativo des-
de el que se construye. Desde un enfoque tecnocrático, está cargado de 
una connotación predominantemente negativa por interpretarse como 
un elemento perturbador de la convivencia y del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Mientras que, desde una perspectiva crítica, es percibido 
como un elemento potencialmente positivo porque aporta la posibilidad 
de cambio tanto personal como social y ayuda a establecer identidades in-
dividuales y grupales (Jares, 2001; Leiva-Olivencia, 2009; Pineda-Alfonso, 
2011). Desde esta perspectiva no solo se ve como posibilidad de cambio 
sino que es considerado un rasgo natural e inherente a las relaciones so-
ciales, que emerge de forma inevitable en el proceso de confrontación y 
defensa de las propias posiciones, intereses y necesidades; su ausencia es 
interpretada como adormecimiento, apatía e indiferencia que aleja a las 
personas y a la comunidad escolar de la posibilidad de cambio y transfor-
mación creativa.
La idea de poner la confrontación al servicio de la transformación 
creativa coincide con la perspectiva de la filosofía de la paz en la medida 
en que esta considera útil y necesario para la convivencia que las personas 
aprendan a confrontar y tomarse en cuenta unas a otras de forma respetuo-
sa y pacífica (París-Albert, 2005; París-Albert & Martínez-Guzmán, 2010). 
Por tanto, desde la perspectiva crítica, el abordaje pedagógico del conflicto 
y la confrontación se presenta como requisito para la transformación per-
sonal y social. El reto o desafío es realizarlo de forma respetuosa y pacífica. 
En este punto, resulta oportuno señalar la confusión que hay entre 
agresividad y violencia, así como entre violencia y conflicto. La explicación 
aportada desde la bioenergética distingue entre dos tipos de agresividad 
(Lowen & Lowen, 2005), la agresividad nociva orientada a destruir o causar 
un mal a otra persona, a sí mismo, o al entorno, y una agresividad nutricia 
o energía de vida necesaria para enfrentar de forma asertiva las situaciones 
de conflicto que surgen en las relaciones humanas. El valor nutricio de la 
agresividad se refiere a las dos funciones complementarias que desempeña: 
Descripción del artículo | Article 
description | Description de l'article 
| Artigo descrição
Este artículo de investigación, derivado del 
proyecto “Juega, dialoga y resuelve: Dise-
ño de un programa específico para Comu-
nidades de Aprendizaje”, analiza cómo es 
percibido el conflicto y en qué espacios se 
genera con mayor facilidad, de cara a co-
nocer las claves sobre las que intervenir en 
un futuro. Las comunidades de aprendizaje 
desean abordar el conflicto desde una pers-


























































“Por una parte constituye una fuerza activa para el propio desarrollo, por 
otra, es un instrumento para defender la propia identidad de todo aquello 
que la amenaza” (Bonino, 1987, p. 7). 
Resolver los conflictos de forma positiva está ligado a poner la 
agresividad nutricia al servicio de la resolución pacífica y constructiva del 
conflicto de manera que nadie pierda, y se opone al carácter negativo y 
destructivo de la agresividad nociva que se hace presente en la gestión del 
conflicto mediante actos de agresión (Cascón-Soriano, 2000; Jares, 2001; 
Martínez-Guzmán, 2005; París-Albert, 2005). Sin embargo, para avanzar 
en el cambio y la transformación creativa del conflicto, no basta con hacer 
uso de la energía nutricia; hace falta, además, ahondar en las causas que 
alimentan el conflicto. Es decir, conlleva la necesidad de adoptar una pers-
pectiva procesual que reduzca el conflicto a la categoría de manifestación 
observable. Por el contrario, implica diferenciar que una cosa es el conflicto 
y las causas que lo provocan, y otra, las manifestaciones y las actitudes que 
utilizan los protagonistas para afrontarlos. Adoptar esta posición supone 
prestar atención a los síntomas para indagar sobre el origen del verdade-
ro problema que subyace a todo conflicto (Cascón-Soriano, 2000; Jares, 
2001; Martínez-Guzmán, 2005). 
Así, en el contexto de aula, el profesorado que adopta esta pers-
pectiva procesual, al tiempo que mejora sus prácticas, aprende sobre sí 
mismo (Bolívar-Botía, 2000; Naranjo, 2014; Palomero-Fernández, 2010; 
Perrenoud, 2004). Por ejemplo, un profesor de primaria que está impar-
tiendo una ‘dilatada’ explicación, observa que algunos niños están ha-
blando, y no prestan atención a sus consignas. En lugar de adoptar, de 
forma inmediata, medidas disciplinarias se tomará un tiempo para com-
prender qué puede estar motivando la falta de atención y de motivación. 
Se preguntará por las necesidades no cubiertas o los sentimientos de insa-
tisfacción que puedan haber inducido al alumnado a comportarse así. Se 
preguntará por las razones que le han llevado a esperar que el alumnado 
atendiera a su propuesta y se mostrará motivado por ella. Plantearse este 
tipo de interrogantes y reflexionar sobre estas cuestiones le posibilitará no 
solo cuestionarse sus prácticas y mejorarlas, sino también aprender sobre 
sí mismo y su alumnado.
Adentrarse en las causas del conflicto es tarea complicada y priorizar 
unas u otras dependerá de la teoría y disciplina desde la que se teoriza 
(Jares, 2001; Vinyamata, 2003). Los factores que contribuyen a la aparición 
del conflicto en el ámbito escolar están habitualmente relacionados con 
cuestiones de clima y contexto organizativo o metodológico y con cuestio-
nes relativas al ámbito de las relaciones interpersonales y socioemocionales 
(De la Caba-Collado, 1997). En contextos interculturales, resulta complejo 
determinar las causas, ya que son producidas por una multicausalidad de 
significados (Colectivo Amani, Aguilera-Reija, Gómez-Lara, Morollón-Par-
do & De Vicente-Abad, 2009; Leiva-Olivencia, 2009; Ortega, Mínguez & 
Saura, 2003). 
Según Rosa Cobo-Bedia (2006), una parte significativa de los con-
flictos culturales que se manifiestan en estos contextos son conflictos de 
género que tienen dimensiones fuertemente patriarcales por recaer so-
bre ellos —y ellas— guiones de vida diferenciados; entre los elementos 
en disputa están el uso del velo islámico, las prácticas deportivas… Otros 
estudios sitúan en el origen del conflicto la no satisfacción de necesida-
des humanas básicas, como los sentimientos de pertenencia, aceptación y 
respeto por parte del grupo de iguales y de las personas adultas de refe-
rencia (Llamas-Toledano, 2003). Numerosas voces reclaman la importancia 








































emociones que acompañan a un conflicto —como 
miedo, ira, desconfianza, suspicacia, desprecio, recha-
zo, resentimiento, entre otras— responden a necesi-
dades no satisfechas y deben poder ser expresadas, 
escuchadas y atendidas para evitar que deriven en 
comportamientos violentos (Díaz-Aguado, 2006; Mar-
tínez-Guzmán, 2005; París-Albert, 2005). De hecho, el 
estudio de Catherine Blaya y Éric Debarbieux (2011) en 
los colegios franceses de primaria puso de manifiesto 
que el 10% del alumnado sufre la victimización repe-
tida que les produce un sentimiento de inseguridad y 
afecta su percepción del clima escolar.
El patio es referido por la literatura como el con-
texto escolar en el que se producen más conflictos, 
donde quienes son más fuertes abusan de quienes 
son más débiles (Ruiz, Riuró & Tesouro, 2015; Salinas-
Salazar, Posada-Giraldo & Isaza-Mesa, 2002). La ma-
yor parte de las peleas que se producen en la escuela 
se da entre niños y niñas, o entre niños solos, siendo 
estas últimas las más frecuentes. La mayor presen-
cia de comportamientos agresivos entre los chicos se 
explica por su dificultad para comunicar y expresar 
sus emociones en situaciones de tensión o estrés y 
por su mayor predisposición fisiológica a la acción 
(Trianes-Torres, 2000). Entre las áreas curriculares, la 
educación física es identificada como la más propen-
sa a la aparición de conflictos, debido a que los cuer-
pos interaccionan más tiempo y más intensamente 
en las actividades que se proponen (Martín-Hocajo 
& Ríos-González, 2014). Los conflictos habituales es-
tán ligados a la práctica de actividades competitivas 
en las que se prioriza la búsqueda de la victoria, lo 
que da lugar a discrepancias por diferentes niveles 
de habilidad o personalidad, por la cultura o el gé-
nero, por el uso del material y el espacio (Ortí-Ferre-
res, 2003). Prueba del valor pedagógico de esta área 
curricular, como laboratorio en el cual experimentar 
la propia emocionalidad, tomar conciencia de ella y 
aprender a manejarla, son las numerosas publicacio-
nes que se han realizado en los últimos años (Anto-
lín de la Fuente, Martín-Pérez & Barba-Martín, 2012; 
Hellison, 2010; Lavega, Filella, Lagardera, Mateu & 
Ochoa, 2013; Macazaga-López, Rekalde-Rodríguez & 
Vizcarra-Morales, 2013; Monjas-Casares & González-
Moreno, 2000; Sáez de Ocáriz, Lavega & March, 
2013; Vizcarra-Morales, Macazaga-López & Rekalde-
Rodríguez, 2013).
No obstante, el tipo de escuela marca, así mis-
mo, el enfoque mediante el cual abordar las situacio-
nes conflictivas. En el caso de las CCAA se comparte 
una visión del conflicto como oportunidad para cons-
truir convivencia (Elboj-Saso & Niemelä, 2010; Gó-
mez, Latorre, Sánchez & Flecha, 2006). Su actuación 
se centra en cómo resolver el conflicto una vez detec-
tado. En coherencia con los principios del aprendizaje 
dialógico que sustenta sus prácticas, se orientan a 
capacitar a la comunidad para resolver los proble-
mas por medio del diálogo (Elboj-Saso & Niemelä, 
2010). El modelo que adoptan es el comunitario que 
se basa en la prevención y resolución de conflictos, 
que como su propio nombre indica implica trabajar 
con toda la comunidad (Flecha-Fernández de San-
mamed, Melgar, Oliver & Pulido, 2010; Vizcarra-Mo-
rales, Macazaga-López & Rekalde-Rodríguez, 2016). 
Entre las acciones que vienen planteando destacan 
la socialización preventiva en la violencia de género 
(Elboj-Saso, 2011), y la asignatura de educación física 
como escenario privilegiado para trabajar la transfor-
mación creativa del conflicto (Monzonís-Martínez & 
Capllonch-Bujosa, 2014). 
Metodología
Objetivos: esta investigación ha explorado la 
percepción que del conflicto tienen las personas im-
plicadas (escolares, familiares, voluntariado y profe-
sorado) en tres CCAA, mediante un análisis profundo 
de distintas situaciones conflictivas, para aportar co-
nocimiento que contribuya a mejorar las actuaciones 
de éxito. En este sentido, los objetivos han sido ex-
plorar el significado que los participantes atribuyen 
al término conflicto y averiguar con qué escenarios 
asocian su aparición. 
Posicionamiento metodológico: desde una orien-
tación positiva del conflicto y teniendo en cuenta el 
contexto de CCAA en el que se enmarca la investiga-
ción, la perspectiva metodológica está asentada en los 
presupuestos de la metodología comunicativa crítica 
(Gómez, Latorre, Sánchez & Flecha, 2006; Gómez, 
Puigvert & Flecha, 2011). Desde esta perspectiva, la 
realidad social se entiende como una construcción 
humana cuyos significados son construidos de forma 
comunicativa por medio de la interacción entre las 
personas, y donde la estrategia de construcción del 
conocimiento reside en el diálogo. Esta metodología 
permite la sistematización, valoración y visibilización 
de la palabra de personas que, desde el espacio co-
tidiano, problematizan la realidad con una concien-
ciación emancipadora para que deriven en prácticas 
transformadoras de su entorno (Flecha-Fernández de 
Sanmamed, Melgar, Oliver & Pulido, 2010).
Técnicas de recogida de información: siguien-
do esta perspectiva, se utilizan diferentes técnicas 
de naturaleza cualitativa y en clave dialógica, como 
los relatos comunicativos y la entrevista comunicativa 
(Gómez, Latorre, Sánchez & Flecha, 2006). Estas téc-
nicas han permitido, desde la polifonía que supone 
interactuar con diferentes colectivos, indagar sobre 
la percepción que tienen del conflicto; qué supo-


























































identificar el enfoque que hay detrás de estas percepciones y perfilar 
pautas de actuación que ayuden a poner el conflicto al servicio de los 
procesos de transformación personal y social. Las relaciones entre las 
personas entrevistadas y las investigadoras han buscado la horizontali-
dad para diluir las relaciones de poder y beneficiar la comunicación (Flick, 
2014; Valles-Martínez, 2003).
Participantes: en el estudio han participado 3 centros pertenecientes 
a CCAA; dos de ellos públicos (C1 y C2) y el tercero concertado (C3). Se 
contó con una persona participante por colectivo y centro. Se realizaron 
3 relatos comunicativos (2 alumnos y 1 alumna de 5º y 6º de educación 
primaria), y 9 entrevistas comunicativas, con 1 profesor y 2 profesoras, 3 
madres y 3 voluntarias. 
Procedimiento de análisis, dimensiones y categorías: el procedimien-
to analítico ha sido inductivo-deductivo en el que las dimensiones del siste-
ma categorial (tabla 1) fueron las preguntas planteadas en la investigación 
(¿Qué tipo de agresividad percibe la comunidad? ¿El modo de organizar 
el espacio o las actividades es facilitador de los conflictos?). El proceso de 
agrupación de los datos en categorías requirió determinar qué información 
era relevante para los objetivos de la investigación; por ello, se unificaron 
los criterios de pertenencia a las categorías establecidas. 




Hacia la comprensión  
del conflicto
Agresividad nutricia: el conflicto como discusión, 
roces y pequeñas faltas es inevitable en 
situaciones de convivencia (transformadora).
Agresividad nociva: el conflicto como agresión 
asociada a insultos y peleas (exclusora).
Escenarios favorecedores  
de conflicto
Espacios libres: situaciones en las que el 
alumnado se siente libre para hacer, expresar y 
moverse (transformadora).
Espacios de competición: situaciones 
competitivas de ganar y perder (exclusora).
Fuente: elaboración propia
La información recogida se ha ordenado para su análisis e interpre-
tación haciendo uso del programa NVIVO11. Para cumplir los requisitos de 
confidencialidad, la procedencia de cada voz ha sido identificada con códi-
gos que responden a los siguientes criterios: centro de pertenencia (C1, C2, 
C3), técnica comunicativa: relato (R), entrevista (E) y, por último, colectivo: 
alumnado (A); profesorado (P); familias (F) y voluntariado (V).
Credibilidad de la información: la credibilidad se ha conseguido me-
diante la triangulación de las opiniones de las personas informantes que 
procedían de diferentes colectivos (Denzin & Lincoln, 2015), para crear 
nuevas conexiones al comparar y contrastar los datos desde diferentes án-
gulos y perspectivas (Elliott, 2010).
Resultados
Haciendo uso del sistema categorial obtenido durante el proceso de 








































Hacia la comprensión del conflicto 
Las personas participantes expresan qué entienden por conflicto recu-
rriendo al uso de numerosos términos como discusión, roce, enfado, pelea, 
insulto, falta de respeto, falta de empatía… Han sido agrupados atendiendo 
a la mayor o menor carga de agresividad nociva referida en la descripción 
de la expresión utilizada.
Agresividad nutricia: el conflicto como discusión, roces y pequeñas faltas  
es inevitable en situaciones de convivencia
Todas las personas adultas se refieren al término discusión para ex-
presar lo que entienden por conflicto. Familias, voluntariado y profesorado 
asocian discusión al resultado natural de estar en desacuerdo en algo, por 
tener puntos de vista o intereses distintos. Aluden a que cualquiera puede 
verse implicado en una discusión. 
…el conflicto es normal porque todos no somos iguales y podemos opinar 
de una forma o de otra y chocar en algunos momentos. Eso es normal. Los 
conflictos van a existir siempre, son inevitables. La forma de gestionarlos es 
la diferencia (C2_EP)1.
Desde esta perspectiva de inevitabilidad del conflicto, familias, volunta-
riado y profesorado expresan que no hay razón para asociar la existencia de 
discusiones y desacuerdos a situaciones negativas. Coinciden en señalar que el 
verdadero problema para la convivencia se sitúa en la incapacidad de las per-
sonas de resolver el conflicto sin que ninguna de las partes se sienta dañada.
Yo creo que los conflictos son habituales, pero vamos a ver que todos no tie-
nen por qué ser traumáticos desde el punto de vista de que hay distintos in-
tereses. Si hay conflictos, no tienen por qué ser negativos, ni traumáticos, ni 
nada… nadie tiene por qué quedarse dolido y romper las relaciones… (C1_EV).
Desde la perspectiva de inevitabilidad del conflicto, las personas adul-
tas utilizan las expresiones roces y pequeñas faltas para verbalizar lo que 
entienden por conflicto sin importancia. Y así, empujones, tropezones, gol-
pes, choques, encontronazos… forman parte del día a día de la vida en la 
escuela en situaciones de juego y de contacto físico, ya que la excitación 
y la tensión nerviosa aumentan. El profesorado no considera graves estas 
situaciones, porque no aprecia que haya falta de respeto y, porque se re-
suelven pidiéndose perdón para continuar con el juego. Considera necesaria 
la intervención docente cuando percibe faltas de respeto y actitudes de 
pelea que alertan sobre la posibilidad de entrar en una espiral de agresiones 
verbales o físicas. 
Es que es la convivencia, el roce… pero yo no creo que sea nada fuera del 
otro mundo y nada grave, ni nada desagradable, no son pequeñas tonterías 
que rozan entre ellos, …son momentos de nervios, de tensión, que se les 
va un poco la mano… nada más… pero al momento están bien jugando 
otra vez, reconocen, se piden perdón, pero si un compañero falla y se da un 
grito menospreciando o insultando al que ha fallado, esto sería una falta de 
respeto y ese momento requeriría una intervención para solucionarlo y evitar 
que fuera a más (C3_EP).
1 magis no edita ni corrige las declaraciones de los entrevistados. Por eso, mantiene las marcas 


























































De esta manera, la agresividad nutricia es un elemento transforma-
dor que ayuda en la construcción de la convivencia.
Agresividad nociva: el conflicto como agresión asociada a insultos y peleas
Cuando las personas participantes utilizan estos términos lo hacen 
para referirse a situaciones en las que tiene lugar una agresión que ha-
bitualmente adopta la forma de insulto o pelea física y llega a las manos. 
Todas las voces asocian estos comportamientos a situaciones de enfado 
en las que la persona que se siente ofendida o atacada, busca el modo 
de devolver el ataque o la ofensa, con lo cual se entra en una espiral que 
conduce a comportamientos violentos. 
Pues si alguien te hace la puñeta y tú te enfadas y muchas veces, pues al 
final, se la devuelves aunque eso no lo tengas que hacer. Eso es algo que 
suele pasar normalmente en la escuela, suele suceder bastantes veces, y al 
final acaba mal (C1_RA).
Las voces más jóvenes apuntan a que la mayor parte de los conflic-
tos que se producen en la escuela se debe al pique existente entre chicos 
y chicas. Las expresiones de menosprecio y los insultos entre ellos y ellas 
suelen ser frecuentes, aunque saben que no es la manera de resolver 
sus diferencias. Una niña expresa que la causa de estos conflictos se en-
cuentra en la actitud machista de la que los chicos hacen gala, actitud 
de superioridad respecto a ellas, que se hace especialmente visible en las 
prácticas deportivas.
…el pique que más se da en clase es entre chicos y chicas, estamos muy 
separados. Cuando los chicos dicen algo, las chicas nos enfadamos con los 
chicos; y cuando las chicas decimos algo, los chicos [se enfadan] con las chi-
cas. Y una vez yo estaba mazo enfadada, porque un niño le estaba diciendo 
a otro niño que las chicas tenemos menos fuerza para jugar, que si tuvieran 
que elegir en gimnasia, elegirían primero a los chicos y todo eso… y me 
parece mazo mal, porque me parece mucho machismo… hay un niño que 
es supermachista porque dice que las chicas somos más débiles, y cuando 
elige, en vez de escoger todos chicos y después todas las chicas, escoge las 
chicas que más fuerza tengan y luego las últimas te las regala, no sé, como 
si no valiesen nada… como si fueran juguetes… Que digan eso de ‘te las 
regalo’ [pone cara de asco] como si fuera un juguete, que te la doy pa’ ti, 
pa’ tu grupo (C2_RA).
Todas las personas entrevistadas consideran el insulto un elemento 
detonador de conflicto. El argumento más utilizado es que si hay insulto, 
hay falta de respeto y, por tanto, conflicto. 
…un conflicto escolar también es que una persona esté insultando a otra 
llamándole gorda, un día y otro día… por ejemplo, es un acoso… El niño 
este, por ejemplo, que viene con mi hija al colegio, como es un crío que es 
obeso, que es gordo ¿no?, pues, le llama gordito… a lo mejor para ti es una 
gracia, pero a él le estás haciendo daño… más que si le metes un tortazo… 
eso es acoso y no hay derecho, habría que cortarlo (C2_EV).
Una de las voluntarias repara en la dificultad de algunos escolares 
para gestionar sus enfados, que ante la carencia de recursos para manejar 
la frustración e impotencia recurren al insulto. Las víctimas de este tipo de 








































… mira, con esto del insulto, hemos tenido hace poco un conflicto impor-
tante en el centro, a cuenta de su situación de inmigrantes, entre un niño 
que es de aquí, del País Vasco y otros niños que no lo son… el problema 
estaba en que este niño en cuanto se enfada o algo le sale mal se pone 
muy nervioso y no sabe cómo defenderse y se defiende insultando y ata-
cando… (C2_EV).
El profesorado y las familias coinciden en destacar que el término 
gitano, utilizado con el propósito de molestar, ha cedido su lugar al térmi-
no gordo-gorda poniendo de relieve el protagonismo que ha adquirido el 
aspecto físico como elemento de discriminación y menosprecio. 
…ahora por ejemplo para insultarse se llaman ‘gordo’ pero ya ese insul-
to de gitano, vete de aquí… eso desapareció, está borrado, completa-
mente. Es una de las cosas que, hace muchos años, cuando empezamos 
aquí, se usaba ese insulto, ahora se usa el de gordo con la idea de hacer 
daño… (C2_EP).
Escenarios favorecedores de conflicto 
Hemos agrupado la información en dos categorías que respon- 
den, a su vez, a dos factores que son la vivencia de sentirse libre y la 
competitividad.
Espacios libres: situaciones en las que el alumnado se siente  
libre para hacer, expresar y moverse 
Las voces nos remiten a dos tipos de situaciones. Por un lado, situa-
ciones ligadas a la ausencia de vigilancia y control y, por otro, aquellas 
en las que el espacio no está restringido por sillas y mesas, y ofrecen una 
posibilidad de juego y contacto físico que activa reacciones impulsivas 
que suelen derivar en conflicto. Las personas entrevistadas se refieren 
al patio, al vestuario y a las clases de educación física como escena- 
rios preferentes.
Todas las personas participantes coinciden en señalar el patio 
como el lugar más conflictivo por la ausencia de vigilancia y control. Una 
madre expresa lo peligroso que puede llegar a ser este espacio, por los 
abusos de poder que perpetran quienes son más fuertes contra quienes 
son más débiles. 
… a mí el patio me parece un lugar particularmente problemático, y yo 
sé que los niños tienen que aprender a vivir en sociedad… pero lo del 
patio es indignante y hay una cosa que me ha preocupado siempre, pero 
que no le veo solución o no conozco. La cosa es que cuando los niños 
salen al patio y no hay padres, suele haber pocos profesores para una 
barbaridad de niños, con lo cual hay la posibilidad de que haya abusos 
de los más fuertes contra los más débiles, que siempre ha existido… creo 
yo que el germen del acoso por ahí va… lo del patio me parece fuerte, 
muy fuerte (C1_EF).
En este mismo sentido se sitúa la siguiente voz de una alumna. 
(…) cuando estamos en el patio, los chicos están jugando al fútbol se cie-
rran en banda, tienen sus peleas entre ellos porque es un baile de chicos… 
El fútbol es todo de chicos y hay problemas… con un chico que es de A, 


























































El vestuario es otro de los lugares problemáticos ligados a la ausencia 
de vigilancia, porque suelen producirse menosprecios y humillaciones liga-
das al aspecto físico. 
Mi hijo pequeño tuvo un problema en la clase de educación física, hubo un 
malentendido en clase: tenían que participar todos corriendo y él no se en-
contraba bien, le comentó al profesor y se sentó. Entonces, los compañeros 
de clase empezaron a llamarle ‘nenaza’, que no sé qué… y, bueno, quedó 
ahí la cosa, pero luego en el vestuario la cosa fue a más, subió de tono, se 
metieron con él… con su físico… y salió mal, salió llorando (C3_EF).
En lo que se refiere a la educación física una profesora argumenta que 
esta asignatura, por su carácter lúdico, dinámico y vivencial, a diferencia 
del resto, moviliza la energía corporal y posibilita que afloren los conflictos 
internos de las personas.
…en educación física afloran los sentimientos y las emociones y…, los con-
flictos internos afloran, hay veces que, en estas edades, no saben diferenciar 
y se pasan del juego a hacer agresión real, si se les avisa, se retiran un poco 
del juego y se tranquilizan. Pero en educación física, hay mucho contacto 
físico y ahí, el que tiene dificultades para relacionarse o para saber perder o 
para saber aceptar las reglas de un juego… Y, claro, la educación física es un 
espacio ideal, entre comillas, para que surjan los conflictos, pero también es 
un espacio ideal para que se den cuenta de qué es lo que pasa y lo que no 
pasa (C1_EP2).
En esta misma línea, un profesor añade que en las actividades deporti-
vas el manejo de situaciones de impotencia y frustración resulta complicado, 
lo que se traduce en una mayor presencia de peleas y conflictos. 
…en educación física se dan más conflictos que en otras asignaturas porque 
hay más contacto físico (…) cuando realizan un deporte están en tensión y 
cuando se ven impotentes, no saben gestionar la tensión y descargan utilizan-
do las manos… en vez de solucionarlo pegándose les tenemos que preparar 
para la sociedad (…) tendrán que aprender a solucionarlo hablando (C2_EP).
Espacios de competición: situaciones competitivas de ganar y perder
El deseo de ganar es el reflejo de la sociedad competitiva en la que 
vivimos, que lleva a los niños a enfadarse fácilmente, lo que da lugar a nu-
merosos conflictos. Las voces indican que esta competitividad abarca todos 
los ámbitos de la vida del escolar, si bien, queda amplificada en los juegos 
competitivos que tienen lugar durante el recreo, en los entrenamientos y en 
las clases de educación física. 
…los chiquillos compiten para sacar la mejor nota, para hacer los mayores 
abdominales, para que su grupo sea el mejor y, en algún momento, po-
nen alguna zancadilla que no se vea o un empujón y ya hay conflicto… Por 
ejemplo, en el patio… y en educación física, se pican mucho, con juegos 
competitivos… Porque este es mi grupo y yo tengo que ser el mejor y te 
tengo que ganar a ti… Yo creo que ahí, sí hay conflictos y en el patio jugando 
también… (C3_EV).
El alumnado coincide en situar una de las causas en la poca claridad 
con la que el profesorado explica las normas de juego y los límites de lo 








































En gimnasia, cuando hacemos juegos competiti-
vos y hacemos grupos, hay piques y los alumnos se 
quejan… y después hay conflictos… y es que en las 
actividades competitivas es muy importante que se 
planteen bien…que esté todo muy clarito para to-
dos, porque se puede liar buena si el tema no se 
plantea bien… (C2_RA).
Otro de los detonantes identificados por profe-
sorado y alumnado es la actitud chulesca y burlona 
que adoptan los que ganan contra los que pierden.
… Cuando en educación física se hacen actividades 
donde hay un ganador y un perdedor, suele haber 
más riñas. Porque igual imagínate un chico que te 
ha ganado una partida de pelota o algo y empieza a 
burlarse, tú te lo tomas así, mal y empieza a chillarte 
en tu oreja… y eso molesta… siempre que hacemos 
actividades de ganar y perder, hay piques… (C1_RA).
Un tercer detonante mencionado por el profe-
sorado y el alumnado son las actitudes irrespetuosas y 
poco empáticas que adoptan algunos escolares hacia 
su equipo al insultarles y recriminarles por su falta de 
habilidad.
… Esta semana una alumna se ha quejado dicien-
do… que le han insultado porque le han metido gol 
y han perdido por su culpa… Ahí se insultan. Y dicen 
cosas como ‘corre que eres una vaga o una gorda’… 
yo les veo darse unos berrinches, echándose las cul-
pas el uno al otro porque te han metido el gol… 
(C2_EP).
Discusión de resultados
El objetivo de esta investigación era el de analizar 
el significado que escolares, familiares, voluntariado y 
profesorado atribuyen al término conflicto e identificar 
los contextos a los que asocian su aparición. Al definir 
lo que entienden por conflicto, todas las personas lo 
hacen desde la perspectiva de naturalidad e inevita-
bilidad del mismo (Jares, 2001; Molina-Luque, 2005; 
París-Albert, 2005; Vinyamata, 2003). Para expresar 
lo que entienden por conflicto, recurren a la situación 
conflictiva o manifestación observable, lo cual coinci-
de con la tendencia más extendida (Cascón-Soriano, 
2000; Jares, 2001). Las personas adultas se refieren de 
forma reiterada a las dificultades de niños para ges-
tionar sus enfados de forma no violenta, lo que lleva 
a plantear la necesidad de prestar atención a la edu-
cación emocional, y al trabajo de autoconocimiento 
que permite comprender y manejar conflictos tanto 
intrapersonales como interpersonales e intragrupales 
para posibilitar la mejora de la convivencia (Colectivo 
Amani, Aguilera-Reija, Gómez-Lara, Morollón-Pardo & 
De Vicente-Abad, 2009; Molina-Luque, 2005; Naran-
jo, 2014).
La expresión pique, con evidente carga negati-
va, es la más utilizada por los niños y las niñas para 
explicar lo que entienden por conflicto. Entre adultos, 
los términos utilizados son discusiones, riñas, peleas, 
insultos… Los menores ponen de manifiesto cierto 
predominio de la percepción negativa del conflicto 
sobre la percepción positiva (Jares, 2001; Pineda-Al-
fonso, 2011). No obstante, entre las personas adultas, 
la puerta está abierta a hacer del conflicto una he-
rramienta pedagógica. Este reconocimiento lo relacio-
namos con el recorrido realizado como CCAA que se 
orienta a la construcción de la convivencia educativa 
inclusiva (Leiva-Olivencia, 2009; Leiva-Olivencia & Es-
carbajal-Frutos, 2011).
En este caso, la percepción del alumnado sobre 
las causas está vinculada al género y al clima de en-
frentamiento en el que dicen vivir. Este pique se hace 
claramente visible en los juegos competitivos en los 
que algunos chicos se sienten superiores a las chicas, 
se burlan de ellas y las humillan, al adoptar actitu-
des machistas que, de acuerdo con Rosa Cobo-Bedia 
(2006), son el origen de muchos de los conflictos de 
la sociedad y de la escuela. Estas actitudes machistas 
demandan una intervención directa por parte de la fi-
gura de autoridad (Ruiz, Riuró & Tesouro, 2015). La 
percepción de las personas adultas sobre las causas 
de los conflictos tiene que ver con la competitividad y 
el deseo de sobresalir, ganar, ser el mejor. Este deseo 
está fuertemente enraizado en la sociedad patriarcal 
(Naranjo, 2014; Ortí-Ferreres, 2003). 
En los centros investigados, los resultados de-
jan ver la ausencia de un clima de conflicto, ya sea 
por razones disciplinarias relacionadas con la ruptura 
del orden en las aulas, o por diferencias culturales 
o raciales, lo que en principio lleva a afirmar que el 
clima de los centros del modelo comunitario no ca-
bría catalogarlo como de “abiertamente conflictivo”, 
como expresan José Ramón Flecha-García y Carmen 
García-Yeste (2007), si bien esto no quiere decir que 
sean centros libres de conflicto. Los resultados nos 
remiten a lugares de la escuela en los que el conflicto 
está presente, entre los que se destacan el patio y las 
clases de educación física. Nos preguntamos si esto 
no se deberá a que el resto del tiempo y de las asig-
naturas el alumnado está tan centrado en lo mental 
que cuando llega a un espacio abierto, de libertad, 
surge el conflicto. 
El patio es señalado como el lugar de la es-
cuela en el que se producen más conflictos —lo que 
coincide con lo descubierto por Rosario Ruiz, María 
Riuró y Montse Tesouro (2015)—, debido a una me-


























































tensiones acumuladas. Esto lleva a reflexionar sobre 
la conveniencia de introducir cambios metodológicos 
orientados a facilitar la autorregulación emocional, y 
la responsabilidad personal y social que plantea Don 
Hellison (2010). Estos cambios deberán prestar más 
atención a la necesidad de que niños y niñas experi-
menten con su cuerpo para aprender a escucharlo, 
respetarlo y cuidarlo, tanto en el aula como fuera de 
ella (Martínez-Guzmán, 2005; Naranjo, 2014). 
La asignatura de educación física es percibida 
como la disciplina curricular en la que se producen más 
conflictos al ser la única en la que el alumnado se mue-
ve en libertad (Ortí-Ferreres, 2003). Esto nos lleva a 
plantear la necesidad de utilizar el escenario privilegia-
do que ofrece esta asignatura para que cada escolar 
contacte con su espontaneidad, impulsividad, agresivi-
dad, y pueda aprender a sentir, acompañar y expresar 
la impotencia, la frustración, el enfado y toda la amplia 
gama de emociones y sentimientos que acompañan 
las situaciones de enfrentamiento y conflicto (Maca-
zaga-López, Rekalde-Rodríguez & Vizcarra-Morales, 
2013; Vizcarra-Morales, Macazaga-López & Rekalde-
Rodríguez, 2013, 2016).
Las personas adultas han focalizado el protago-
nismo en los escolares y ellas quedan fuera de toda 
situación conflictiva. Este olvido remite a la necesidad 
de realizar un profundo trabajo de autoconocimiento, 
porque solo a partir del reconocimiento y la acepta-
ción de los propios conflictos se estará en disposición 
de reconocer y comprender los de las otras personas 
(Naranjo, 2014). 
Hay que destacar las limitaciones derivadas de 
un diseño que se ha centrado en indagar en las ideas 
y percepciones de los participantes sobre el conflicto, 
como paso previo a la realización de estudios posterio-
res focalizados en la gestión de los conflictos. 
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El contexto escolar previene el acoso escolar. El estudio ana-
lizó las relaciones entre las prácticas docentes de interven-
ción directa, la seguridad, el clima escolar y el acoso entre 
estudiantes. La muestra se compone de 291 estudiantes con 
edades entre 9 y 13 años (M = 10.94, DE = 2.77) de 17 es-
cuelas primarias de un estado de México. Los resultados de 
la regresión lineal sugieren que las prácticas de intervención 
directa, la seguridad y un clima escolar positivo disminuyen el 
acoso. Se concluye que las variables involucradas en el estudio 
previenen el acoso. Finalmente, se discuten implicaciones de 
los hallazgos.
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Abstract
The school context prevents bullying. The 
study analyzed the relationship between 
teaching practices of direct intervention, 
safety, school climate and harassment 
among students. The sample consists of 
291 students aged between 9 and 13 years 
old (M = 10.94, SD = 2.77) from 17 ele-
mentary schools in a state of Mexico. Re-
sults of the linear regression suggest that 
direct intervention practices, safety and a 
positive school climate reduce harassment. 
We concluded that the variables involved in 
the study prevent harassment. Finally, we 
discuss the implications of the findings. 
Mots clés
Violence ; école ; harcèlement scolaire ; 
rôle de l'enseignant
Résumé
Le contexte scolaire avertit le harcèlement 
scolaire.  L'étude analyse les rapports entre 
les pratiques des enseignants d'interven-
tion directe, la sécurité, le climat scolaire 
et le harcèlement parmi les étudiants. 
L'échantillon est composé de 291 étudiants 
âgés entre les 9 et 13 ans (M = 10.94, DE 
= 2.77) de 17 écoles primaires d'un état 
du Mexique. Les résultats de la régression 
linéaire montrent que les pratiques d'inter-
vention directe, la sécurité et un climat sco-
laire positif diminuent le harcèlement. On 
conclut que les variables inclus dans l'étude 
préviennent le harcèlement. Enfin on dis-
cute les implications des résultats.
Palavras-chave 
Violência; escola; assédio;  
papel do docente
Resumo
O contexto escolar previne o assédio esco-
lar. O estudo analisou as relações entre as 
práticas docentes de intervenção direta, a 
segurança, o clima escolar e o assédio entre 
estudantes. A mostra compõe-se de 291 
estudantes com idades entre 9 e 13 anos 
(M = 10.94, DE = 2.77) de 17 escolas pri-
márias de um estado do México. Os resul-
tados da regressão linear sugerem que as 
práticas de intervenção direta, a segurança 
e um clima escolar positivo diminuem o as-
sédio. Conclui-se que as variáveis envolvidas 
no estudo previnem o assédio. Finalmente, 














































En la Reforma Integral de la Educación Básica (RIEB) realizada en 
México (México, 2011, Acuerdo 592) se establece que las escuelas deben 
desarrollar valores y habilidades socioemocionales en los estudiantes para 
afrontar de forma asertiva situaciones sociales, convivir de forma armó-
nica e integrarse al mundo social (García-Cabrero, 2012). Los objetivos 
antes expuestos no se cumplen en su totalidad, ya que existe evidencia 
de que alrededor del 25,0% de los alumnos de educación básica partici-
pan como víctimas y/o agresores en situaciones de violencia entre estu-
diantes, y un 47,2% refiere estar presente cuando ocurren las agresiones 
(Aguilera-García, Muñoz-Abundez & Orozco-Martínez, 2007; Haro-Solís & 
García-Cabrero, 2014; Haro-Solís, García-Cabrero & Reidl-Martínez, 2013; 
Muñoz-Abundez, 2008; Valdés-Cuervo, Bautista-Hernández, Vera-Norie-
ga & Herrera-Mateos, 2013).
El acoso entre pares influye de forma negativa en el ambiente de 
aprendizaje y en el propósito de las instituciones educativas de formar 
ciudadanos que convivan en el marco del respeto por los derechos de 
otras personas. En particular, se ven afectados los estudiantes involucra-
dos de manera directa o indirecta como víctimas o agresores en situacio-
nes de acoso. En las víctimas se constata mayor prevalencia de problemas 
de ansiedad, depresión, dificultades en las relaciones interpersonales y 
conductas autodestructivas (Meltzer, Vostanis, Ford, Bebbington & Den-
nis, 2011; O'Brennan, Bradshaw & Sawyer, 2009). Por su parte, en los 
agresores se reportan consumo de sustancias, dificultades de ajuste psi-
cosocial y conductas antisociales que perduran en la juventud (Kokkinos 
& Panayiotou, 2004; Olweus, 2011). Incluso en los estudiantes especta-
dores regulares de comportamientos agresivos hacia sus pares se refieren 
dificultades emocionales y desconexión moral ante la agresión (Rigby, 
2003; Thomas & Bierman, 2006).
El acoso entre estudiantes requiere abordarse desde una perspec-
tiva ecológica para su prevención. Este problema se asocia a característi-
cas tanto de los estudiantes como de sus contextos familiares, escolares 
y comunitarios (Álvarez-García, García & Núñez, 2015; Swearer & Hymel, 
2015). Dada la complejidad del acoso escolar hay acuerdo en que, para su 
prevención, son necesarias intervenciones integrales en las que participen 
los diversos actores involucrados en el proceso educativo (Kilian, Fish & 
Maniago, 2007; Whitted & Dupper, 2005). 
Las acciones de las escuelas para prevenir el acoso escolar se relacio-
nan con una menor prevalencia de esta problemática (American Educatio-
nal Research Association, AERA, 2013; Swearer, Espegale, Koenig, Berry, 
Collins & Lembeck, 2012). A pesar de la evidencia sobre la importancia de 
los factores escolares para la prevención de la violencia escolar, aún es es-
casa la investigación realizada en México en la temática (Carrillo-Navarro, 
Prieto-Quezada & Jiménez-Mora, 2013). Se han constatado los efectos de 
las prácticas docentes de intervención directa en situaciones de agresión 
(Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008; Yoon & Kerber, 2003), el clima social 
y las acciones de seguridad escolar en el acoso entre estudiantes (Cava, 
Musitu, Buelga & Murgui, 2010; Cerezo-Ramírez & Ato-García, 2010).
Las prácticas docentes involucran acciones pedagógicas realizadas 
por los profesores con los estudiantes y otros actores involucrados en la 
educación (Akalin & Sucuoglu, 2015; García-Cabrero, Loredo-Enríquez & 
Carranza-Peña, 2008). Estas prácticas contribuyen a prevenir o reforzar las 
conductas agresivas entre estudiantes (Fekkes, Pijpers & Verloove-Vanho-
rick, 2005; Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008). Se constata que cuando 
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los profesores detienen las agresiones, apoyan a las 
víctimas y/o sancionan a los agresores previenen el 
acoso (Alfaro-Molina, Kenton-Paniagua & Leiva-Díaz, 
2010; Bauman & Del Río, 2005; Wei, Williams, Chen & 
Chang, 2010). Además, estas prácticas favorecen que 
los estudiantes experimenten confianza en el compro-
miso y las habilidades de los docentes para detener 
el acoso (Hanish & Guerra, 2000; Harris, Petrie & Wi-
lloughby, 2002; Houndoumadi & Pateraki, 2001). 
El clima social escolar se refiere a la calidad 
de la vida escolar (Cohen, McCabe, Michelli & Pic-
keral, 2009). Un elemento crítico del mismo, asocia-
do con la prevención del acoso escolar, es la relación 
entre docentes y estudiantes (Furlong, Greif, Bates, 
Whipple y Jiménez, 2005; Trianes-Torres, Blanca-
Mena, Morena-Fernández, 2006; Infante-Cañete & 
Raya, 2006). Un clima social escolar positivo reduce 
el estrés, los problemas socioemocionales y el acoso 
entre pares (Bosworth & Judkins, 2014; Cerezo-Ra-
mírez & Ato-García, 2010; Sangsue & Vorpe, 2004). 
También promueve en los estudiantes el compromiso 
con las normas escolares y el desarrollo de compe-
tencias socioemocionales para la solución pacífica de 
los conflictos (Mehta, Cornell, Fan & Gregory, 2013; 
Wang, Berry & Swearer, 2013).
Por su parte, la seguridad escolar implica accio-
nes en las escuelas para prevenir el acoso y garanti-
zar el bienestar de los estudiantes (Shelton, Owens & 
Song, 2009). De acuerdo con Amanda B. Nickerson y 
Matthew P. Martens (2008), la seguridad escolar inclu-
ye acciones restrictivas y/o educativas en las escuelas. 
Las acciones educativas, centro de interés del estudio, 
tienen como fin fortalecer la vivencia de seguridad psi-
cológica de los estudiantes en las escuelas (Nickerson 
& Spears, 2007). Estas acciones incluyen la mediación 
del docente en conflictos, orientación educativa, su-
pervisión de los espacios escolares, socialización del 
código de disciplina y de los procedimientos para re-
solver situaciones de violencia. La literatura constata 
que las acciones de seguridad educativas disminuyen 
las conductas agresivas, favorecen el compromiso con 
las normas escolares y las conductas prosociales de los 
estudiantes hacia sus pares (Osher, Dwyer, Jimerson & 
Brown, 2012; Stephens, 2011).
Si bien hay evidencia empírica acerca del rol de la 
escuela en la prevención del acoso escolar, en la revi-
sión de la literatura, se aprecian limitaciones en el estu-
dio de la temática. En primer lugar, no se identificaron 
estudios que analicen de forma conjunta la influencia 
de las prácticas docentes de intervención directa en las 
situaciones de violencia, la seguridad escolar y el clima 
social de la escuela en el acoso entre estudiantes. En 
segundo lugar, en México se hallaron escasas publica-
ciones acerca de la relación del contexto escolar, y, en 
particular, de las variables analizadas en el acoso.
Atendiendo a esto, el presente estudio se pro-
puso analizar la relación entre las prácticas docentes 
de intervención directa en situaciones de violencia, las 
acciones educativas de seguridad escolar y el clima so-
cial de la escuela con el acoso entre estudiantes. Se 
espera que las prácticas docentes de intervención di-
recta, las acciones educativas de seguridad escolar y el 
clima escolar positivo se relacionen negativamente con 
la frecuencia de acoso entre estudiantes. 
Método
Participantes
Como criterios de inclusión se consideró que las 
escuelas se ubicaran en distintas zonas escolares del 
estado de Sonora, y que estuvieran dispuestas a co-
laborar en el estudio. Se seleccionaron, de forma no 
probabilística, 291 estudiantes con edades compren-
didas entre 9 y 13 años (M= 10.94, DE= 2.77 años) 
de 17 escuelas primarias públicas urbanas. La mues-
tra se integró por 166 (57.00%) niños y 125 (43.00%) 
niñas. Del total de los participantes, 63 (21.32%) cur-
saban el cuarto, 135 (46.41%) el quinto y 93 (31.97%) 
el sexto grado. 
Instrumentos
Acoso entre estudiantes. Se utilizó la escala de 
autorreporte, desarrollada por Ángel Alberto Valdés-
Cuervo y Ernesto Alonso Carlos-Martínez (2014). En 
esta, los estudiantes refieren la frecuencia de acoso 
por parte de compañeros de escuela durante el último 
mes (ejemplo: me amenazan, no permiten que parti-
cipe en juegos). El instrumento se compone de nueve 
ítems que se contestan con una escala tipo Likert con 
cinco opciones de respuesta 0 (nunca), 1 (casi nun-
ca 0-2 agresiones), 2 (a veces 3-5 agresiones), 3 (casi 
siempre 5-7 agresiones) y 4 (siempre más de 7 agre-
siones). Mediante un análisis factorial confirmatorio 
con el método de máxima verosimilitud, se confirmó la 
sustentabilidad de un modelo de medición unidimen-
sional del constructo (X2 = 15.31, gl = 8, p = .36; X2/gl 
= 1.78; CFI = .97; AGFI = .95; SRMR = .05; RMSEA = 
.04, IC 90 [.02 - .07]). La fiabilidad medida con el alfa 
de Cronbach fue de .85.
Prácticas docentes de intervención directa en la 
violencia. Se midió con la subescala del instrumento 
Prácticas Docentes No Permisivas de la Violencia (PDNP) 
(Valdés-Cuervo, Martínez-Ferrer & Carlos-Martínez, 
2018). Esta subescala mide conductas del docente di-
rigidas a interrumpir la agresión, sancionar al agresor y 
proteger a la víctima. Consta de cuatro ítems (ejemplo: 
sancionan al agresor de forma adecuada, apoyan a las 
víctimas para detener al agresor). Se responde en un 













































que oscilan desde 0 (nunca), 1 (casi nunca), 2 (a veces), 3 (frecuentemente) 
y 4 (siempre). Mediante un análisis factorial confirmatorio con ecuaciones 
estructurales se estableció el ajuste del modelo medición unidimensional 
de medición del constructo (X2 = 9.87, p = .27; X2/gl = 1.23; SRMR = .06; 
AGFI = .97; CFI = .99; RMSEA = .03, IC 90 [.01 - .06]). La fiabilidad medida 
con el alfa de Cronbach fue de .79.
Clima social escolar. Se utilizó el cuestionario desarrollado por María 
Victoria Trianes-Torres, María José Blanca-Mena, María Luisa de la Morena-
Fernández, Lidia Infante-Cañete y S. Raya (2006), que mide la calidad de las 
relaciones sociales del estudiante en la escuela. La escala se compone de 
nueve ítems que miden la percepción del estudiante con respecto al apoyo, 
la confianza y el respeto en sus relaciones con los docentes (ejemplo: mi 
escuela es un lugar seguro, los profesores son amables con los estudiantes). 
Los reactivos se responden mediante una escala tipo Likert con cinco op-
ciones de respuesta 0 (nunca), 1 (casi nunca), 2 (a veces), 3 (frecuentemen-
te) y 4 (siempre). Mediante el cálculo de un análisis factorial confirmatorio 
con ecuaciones estructurales se obtuvieron valores de X2 = 58.81, gl = 29, 
p = .001; X2/gl = 2.10; SMRM = .05; AGFI = .92; CFI = .97; RMSEA = 
.05, IC 90 [.03 - .08]). Los resultados sugieren que el modelo de medición 
se ajusta a los datos, ya que si bien el valor de probabilidad asociada a X2 
fue significativa —lo cual se explica por la vulnerabilidad de la prueba al 
tamaño de muestra— los valores de los otros índices de ajuste resultaron 
aceptables (Blunch, 2013; Byrne, 2010). La fiabilidad medida con el alfa de 
Cronbach fue de .89. 
Seguridad escolar. Se desarrolló ex profeso para el estudio con base 
en el análisis de la literatura en la temática (Meyer-Adams & Conner, 
2008; Nickerson & Martens, 2008). Este midió, desde la perspectiva de 
los estudiantes, la frecuencia de acciones educativas de seguridad en las 
escuelas. Consta de siete ítems (ejemplo: los docentes discuten con los 
estudiantes las normas de disciplina de la escuela, los docentes u otros 
adultos supervisan los salones de clases y otros espacios de la escuela). 
Para su respuesta se utilizó una escala tipo Likert 0 (nunca), 1 (casi nun-
ca), 2 (a veces), 3 (frecuentemente) y 4 (siempre). Mediante un análisis 
factorial confirmatorio, se validó la estructura de medición unidimen-
sional del constructo (X2 = 17.98, p = .16; X2/gl = 1.38; SRMR = .05; 
AGFI = .97; CFI = .99; RMSEA = .03, IC 90 [.01 - .06]). La fiabilidad me-
dida con el alfa de Cronbach fue de .81. 
Procedimiento
Se informó a las autoridades de las escuelas acerca del objetivo de 
la investigación y se solicitó su autorización para acceder a los salones de 
clase. Posteriormente, se envió con los estudiantes una carta a los proge-
nitores que explicaba el propósito de la investigación y se les pedía que 
firmen un consentimiento informado en el que les otorgaban a los hijos el 
permiso para contestar los cuestionarios. A los estudiantes cuyos padres 
firmaron la carta de consentimiento informado, se les invitó a participar 
de forma voluntaria en el estudio garantizándoles confidencialidad de 
sus respuestas.
La administración de los instrumentos se realizó en los salones de cla-
se por parte de dos integrantes del equipo de investigación debidamente 
entrenados. Para garantizar el beneficio de los involucrados se entregó un 
reporte de resultados con recomendaciones, tanto a las autoridades de las 




























































Los datos perdidos se trataron con el método de imputación por 
regresión. En un primer momento, con apoyo del SPSS v. 23, se calcularon 
las medias, las desviaciones estándar y las correlaciones entre las variables. 
En segundo lugar, se realizó el cálculo de un modelo de regresión lineal 
múltiple jerárquica. Por último, se analizó el tamaño del efecto con el soft-
ware G*Power v. 3.1.6.
Resultados
Los valores de los coeficientes de correlación de Pearson sugieren que 
los reportes de acoso por pares se correlacionan de forma negativa con prác-
ticas docentes de intervención directa en situaciones de violencia, acciones 
educativas de seguridad escolar y un clima escolar positivo (tabla 1).
Tabla 1
Media, desviación estándar y correlación entre acoso escolar y las variables predictoras  
prácticas docentes, clima social escolar y seguridad escolar 
Variables M DE 1 2 3 4
Acoso entre estudiantes 2.41 .43 -
Variables predictoras
Prácticas docentes de intervención directa 1.83 .52 .47*** -
Clima social escolar 3.12 .48 -.39*** .22*** -
Seguridad escolar 3.17 .68 -.34*** .19*** .25*** -
*p < .05. **p < 01. ***p < .001. 
Fuente: elaboración propia
Los resultados sugieren que las prácticas docentes de intervención 
directa, el clima social escolar y las acciones de seguridad escolar explican 
una parte significativa del acoso entre estudiantes de primaria (R2 = .39). 
El tamaño del efecto es grande (ƒ2 = .64), lo que indica el valor práctico de 
las relaciones encontradas.
Del análisis de los coeficientes ß se infiere que todas las variables 
estudiadas se relacionan de forma negativa con el acoso. Esto implica que 
las prácticas docentes de intervención directa en situaciones de violencia, 
la calidad del clima social de la escuela y las acciones educativas de seguri-
dad escolar disminuyen la frecuencia de acoso entre estudiantes (tabla 2).
Tabla 2
Resultados de la regresión jerárquica para las que predicen el acoso por pares (N= 291)
Paso y variables predictoras B SE B ß R2 ΔR2
Paso 1
Prácticas docentes de intervención directa 0.40 0.49 - .47*** .22***
Paso 2
Seguridad escolar -0.18 0.25 - .41*** .32***
.10**
Paso 3
Clima social escolar -0.18 0.29 - .35** .39***
.07**















































El estudio indaga la relación entre prácticas do-
centes de intervención directa en situaciones de vio-
lencia, las acciones educativas de seguridad escolar 
y el clima social de la escuela con el acoso entre es-
tudiantes. Se esperaba que las prácticas docentes de 
intervención directa, las acciones educativas de segu-
ridad escolar y un clima social positivo en la escuela 
se relacionaran negativamente con la frecuencia de 
acoso entre estudiantes. Los resultados confirman las 
hipótesis propuestas en el sentido de que las prácticas 
docentes de intervención directa, la seguridad escolar 
y el clima social de la escuela se relacionan negativa-
mente con el acoso entre estudiantes. 
Los resultados son similares a lo reportado en la 
literatura respecto a que la intervención directa del do-
cente en situaciones de violencia disminuye la frecuen-
cia del acoso entre estudiantes (Kilian, Fish & Maniago, 
2007; Valdés-Cuervo, Martínez-Ferrer & Carlos-Mar-
tínez, 2018; Whitted & Dupper, 2005). En particular, 
se constató que las prácticas docentes que implican 
detener la agresión, sancionar al agresor y/o proteger 
son acciones pertinentes para prevenir el acoso (Cava, 
Musitu, Buelga & Murgui, 2010; Collie, Shapka & Perry, 
2011; Kochenderfer-Ladd & Pelletier, 2008). 
También los hallazgos del estudio, de forma con-
gruente con la literatura, sugieren que las acciones de 
seguridad escolar que involucran la creación de estruc-
tura (normas de convivencia y mecanismos para aten-
der los casos de violencia) y el apoyo a los estudiantes 
(orientación y mediación en conflictos) disminuyen el 
acoso entre estudiantes (Nickerson & Martens, 2008; 
Shelton, Owens & Song, 2009). Esto muestra la nece-
sidad de programas de prevención del acoso enfoca-
dos en el desarrollo de acciones educativas dirigidas a 
fortalecer la percepción de seguridad psicológica de 
los estudiantes (Boulton, 2014; Flaspohler, Elfstrom, 
Vanderzee, Sink & Birchmeier, 2009; Kahn, Jones & 
Wieland, 2012). 
Se encontró, además, que un clima social escolar 
positivo se relaciona con menor frecuencia de acoso 
escolar. Este resultado es consistente con lo reporta-
do en la literatura y, en este sentido, reafirma el va-
lor de este constructo en la prevención de la violencia 
entre estudiantes (Cornell & Bradshaw, 2015; Loukas 
& Murphy, 2007). En particular, la importancia de las 
relaciones cercanas entre docentes y estudiantes en la 
percepción de un clima escolar de calidad, y el impac-
to de esta forma de interacción en la disminución del 
acoso escolar.
En síntesis, los resultados muestran el valor de 
los docentes y el ambiente escolar en la prevención 
del acoso entre estudiantes. Se constata que los 
programas de prevención de la violencia deben in-
cluir acciones de capacitación a los profesores para 
intervenir efectivamente en situaciones de violencia, 
y desarrollar relaciones cercanas con los estudiantes. 
Además, es esencial que como parte de la preven-
ción se incorporen en la gestión escolar medidas en-
caminadas a fortalecer la seguridad psicológica de 
los estudiantes. También llama la atención que los 
estudiantes reportan pocas prácticas de intervención 
directa de los profesores en situaciones de violencia. 
Este hallazgo que es consistente con lo reportado 
en estudios anteriores (Burger, Strohmeier, Spröber, 
Bauman & Rigby, 2015; Kahn, Jones & Wieland, 2012), 
sugiere que algunos docentes no se involucran acti-
vamente en la prevención del acoso. Este hallazgo 
sugiere que es necesario sensibilizar y capacitar a los 
docentes para que asuman su rol en la prevención del 
acoso escolar. 
Se puede hipotetizar, por otro lado, que las prác-
ticas docentes de intervención directa, la seguridad 
escolar y el clima escolar positivo previenen el acoso 
por sus efectos en la conducta de los estudiantes. Dis-
minuyen las ganancias instrumentales y socioafectivas 
que obtienen los agresores por su comportamiento 
(Caravita, Di Blasio & Salmivalli, 2009; Hymel & Swea-
rer, 2015; Salmivalli & Nieminen, 2002). Aumenta el 
apoyo que reciben las víctimas, lo cual favorece que 
afronten de manera directa y/o busquen ayuda en los 
adultos de la escuela en situaciones de acoso (Madrid-
López, Valdés-Cuervo & Vera-Noriega, 2015; Nation, 
Vieno, Perkins & Santinello, 2008). Al fomentar un 
ambiente social de no tolerancia hacia la violencia, se 
promueve que los espectadores desarrollen conductas 
prosociales hacia las víctimas (Jungert, Piroddi & Thor-
nberg, 2016; Salmivalli & Voeten, 2004). 
Si bien el presente estudio aporta información 
de valor para la prevención del acoso escolar, los re-
sultados presentan limitaciones, que implican que de-
ban interpretarse con cierta cautela. En primer lugar, 
el diseño del estudio de tipo transversal no permite 
establecer relaciones causales entre las variables. Se 
sugiere en futuras investigaciones realizar diseños 
experimentales y longitudinales que permitan preci-
sar estas relaciones. En segundo lugar, la muestra se 
compone de estudiantes de una zona geográfica es-
pecífica de México, lo que dificulta la generalización 
de los hallazgos a otras regiones del país. En tercer 
lugar, puede haber otras variables del contexto es-
colar, además de las analizadas, que influyan en el 
acoso entre estudiantes. Al respecto, se sugiere rea-
lizar otros estudios que indaguen otras variables del 
docente, como la empatía hacia las víctimas y de la 
escuela, como la percepción de autoeficacia grupal 
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